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This descriptive study uses a quantitative, 
cross-sectional design that reviews some 
pre-reading skills that account for student 
readiness in a sample of preschoolers 
from a low socio-economic background 
in the Caribbean region of Colombia. 
Several measures were used: DIBELS, PLS 
4, NEPSY II and the BOHEM-3 to assess 
auditory comprehension, phonological 
awareness, speed of naming, speed 
of processing, and relational concepts. 
Results show that 70% of the students 
achieve average and above average results 
in auditory comprehension and knowledge 
of relational concepts. The rest of the 
skills show age-equivalent scores below 
expectations. Results reflect contextual 
differences, as a function of school, socio 
economic level, and socio demographic 
variables.
Key words: pre-reading skills, preschool, 
early school readiness, academic 









Este estudio descriptivo, con enfoque 
cuantitativo y diseño transversal buscó 
revisar algunas de las habilidades de 
prelectura que tienen los estudiantes de 
transición (preescolar) de estratos 1 y 2 de 
la región caribe colombiana como aspectos 
fundamentales de la preparación escolar 
temprana. Se utilizaron diversos instrumentos: 
IDEL, PLS 4, NEPSY II y BOHEM-3. Las 
habilidades evaluadas fueron: comprensión 
auditiva, conciencia fonológica, velocidad de 
nominación de letras, nombramiento rápido 
de categorías verbales y conceptos básicos 
de relación. Se encontró que en conceptos 
básicos de relación y comprensión auditiva, 
los resultados de los niños son buenos, ya 
que más del 70% de ellos están con un nivel 
acorde a su edad o por encima de esta; en las 
demás habilidades, las puntuaciones están 
en un gran porcentaje por debajo del nivel de 
edad. Esto da cuenta del impacto del contexto 
escolar, socioeconómico y socio demográfico 
en el logro académico.
Palabras clave: habilidades prelectoras, 
preescolar, preparación escolar temprana, 
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INTRODUCCIÓN
El interés por revisar las habilidades prelectoras 
en edad preescolar se debe a que la dimensión 
comunicativa en el marco de una mirada holística 
del desarrollo del niño es fundamental para adqui-
rir las competencias que se requieren para tener 
éxito académico; diferentes estudios muestran 
que suele existir persistencia entre los resultados 
de los primeros grados escolares con los de los 
grados posteriores (Bobbitt, 2001; Bravo, Valdi-
vieso, Villalón & Orellana, 2004; Bravo, Villalón & 
Orellana, 2006; Ginsburg & Baroody, 2003; Sta-
hl & Yaden, 2004; Teberosky & Tolchinsky, 1995).
El concepto de preparación escolar temprana 
permite hacer un abordaje a este aspecto ya que 
se refiere a las dimensiones del desarrollo de los 
niños cuando ingresan a la vida escolar que les 
permite avanzar en las competencias académi-
cas y sociales necesarias para tener éxito escolar 
(Curby, Rimm-Kaufman & Cameron, 2009; La 
Paro et al., 2009; Mashburn & Pianta, 2006; 
Rimm-Kaufman & Pianta, 1999). Se asume que 
los niños están preparados cuando ingresan al 
preescolar si presentan desempeños en el nivel 
o por encima de este en diferentes dimensiones 
del desarrollo (Bukowski, Bergevin, Sabongui & 
Serbin, 1998; Guhn, Janus & Hertzman, 2007; 
Janus, 2007; Janus, Hughes & Duku, 2007). 
Como parte de esta preparación escolar, existen 
una serie de habilidades de prelectura que están 
directamente relacionadas con el éxito académico, 
especialmente en el área del lenguaje. A su vez, 
estas habilidades pueden facilitar u obstaculizar el 
desempeño en otras áreas (Scardamalia & Berei-
ter, 1992), como las matemáticas y el área social 
(Duque, Vera & Hernández, 2010). Este estudio 
buscó revisar las habilidades de prelectura que 
tienen los estudiantes de transición (único grado 
obligatorio del preescolar en Colombia, antes del 
ingreso a la educación primaria) de colegios de 
estrato 1 y 2 de las ciudades de Barranquilla, San-
ta Marta y Cartagena. Revisar cómo se encuentran 
estas habilidades en la región caribe colombiana 
permitirá posteriormente determinar su relación 
predictiva con el rendimiento académico (en 
lenguaje y matemáticas) y social en la transición 
de preescolar a primero, ya que este estudio es 
un avance a partir de una primera recolección de 
datos de la investigación longitudinal “Factores 
determinantes del rendimiento académico en 
edad preescolar”, el cual tiene una perspectiva 
holística y dinámica del desarrollo. 
Cuando se habla de un lector competente se 
asume que es un individuo que tiene algunos 
antecedentes que contribuyeron al éxito en el 
aprendizaje de la lectura; estas habilidades previas 
se pueden clasificar en dos tipos, de acuerdo con 
Scarborough (2002) que son: las que contribuyen 
al reconocimiento por separado de la palabra 
impresa, que anteceden a la decodificación, y las 
que contribuyen a la identificación del significado 
en el conjunto de un texto, que fundamentan 
la comprensión. Precisamente las habilidades 
prelectoras objeto del presente estudio están 
asociadas a estos dos tipos y además ambas 
están interrelacionadas para propiciar un lector 
competente. 
Teniendo en cuenta que las habilidades de prelec-
tura son fundamentales para el éxito académico, 
en los programas de preescolar es usual que se 
evalúen pues se considera (Jiménez & Artiles, 
1990; Rayner et al., 2001; Snow et al., como se 
cita en Connor, Son, Hindman & Morrinson, 2005; 
Urquijo, 2010) que si el niño las posee está listo 
para avanzar en la línea del aprendizaje escolar 
en las diferentes áreas de conocimiento. Dentro 
de estas habilidades encontramos, entre otras, 
las siguientes: comprensión auditiva, conciencia 
fonológica, velocidad de nombramiento de letras, 
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velocidad de nominación de categorías verbales y 
conceptos básicos (Ray & Smith, 2010). 
La comprensión auditiva es una de las habilidades 
que hace parte del lenguaje receptivo y se refiere 
a la capacidad que tienen los individuos de enten-
der los significados a partir de material presentado 
oralmente; para ello se tiene en cuenta si el sujeto 
puede interpretar lo que quiere decir quien emite 
un texto (Blanco, González, Ramírez, Torres & 
Valenzuela, 2008). La comprensión auditiva es 
un área de desarrollo de la lectoescritura que ha 
recibido poca atención, especialmente cuando se 
compara con la investigación sobre las destrezas 
de decodificación (Martohardjono et al., 2005). 
Cuando se quiere evaluar en preescolares la 
comprensión textual, y teniendo en cuenta que 
no está supeditada a la decodificación (Espéret & 
Fayol, 1997), la mejor manera de hacerlo es por 
medio de una prueba de comprensión auditiva 
(Strasser, Larraín, López & Lissi, 2010). 
Tres estudios realizados en población preescolar 
que indagaron sobre las competencias psicolin-
güísticas, incluyendo la comprensión auditiva, 
exploraron esta habilidad; en el primero, Moneda 
et al., (2009) evaluaron en México a 60 niños de 
diversos jardines con edades entre 3 y 6 años; 
respecto a los estudiantes del último grado de 
preescolar (entre 5 y 6 años), se encontró que 
el 26.66% en todas las pruebas tuvieron edades 
psicolingüísticas menores a su edad cronológica; 
en comprensión auditiva, el 76.66% de los su-
jetos presentaron puntuaciones menores a su 
edad pero en comparación con otras habilida-
des y edades los resultados fueron los menos 
deficientes. En el segundo estudio, Flórez y Arias 
(2010) en Colombia, realizaron una investigación 
en la que participaron 491 niños de 4 a 7 años 
de edad que cursaban el grado de transición en 
instituciones educativas de todos los estratos 
socioeconómicos de la ciudad de Bogotá y el 
municipio de Chía; en la prueba de comprensión 
y producción lingüística, la mayoría de los niños 
respondió hábilmente los ítems de comprensión 
auditiva que estaban cercanos a la competencia 
esperada en niños de seis años. 
En el tercer estudio (Strasser, 2010), el objetivo 
fue elaborar y validar un instrumento para la 
medición de la comprensión auditiva narrativa 
en niños en edad preescolar; participaron 117 
niños y niñas chilenos entre 3 años 6 meses y 5 
años un mes de edad, pertenecientes a jardines 
infantiles de la Región Metropolitana. El puntaje 
promedio de la prueba denominada “Prueba de 
Comprensión Narrativa Preescolar” (PCN) mostró 
que los participantes son capaces de responder 
preguntas de comprensión narrativa. Es factible 
que los resultados del primer estudio contrasten 
con los de los otros dos (el de Colombia y Chile) 
porque el tamaño de la muestra varió, siendo 
grande en los estudios 2 y 3; además, fueron en 
países diferentes y las características del contexto 
pudieron influir. Es importante aclarar que aun-
que en la región andina colombiana se tienen 
datos sobre esta habilidad (Floréz & Arias, 2010), 
específicamente en la región caribe no existen 
estudios publicados sobre comprensión auditiva, 
por lo cual es fundamental tener información al 
respecto.
Una competencia directamente relacionada con 
la comprensión auditiva es la conciencia fonoló-
gica, definida en términos de la capacidad que 
tiene el individuo para percibir y manipular los 
sonidos individuales de las palabras (Castles, 
Bates & Coltheart, 2006; Vargas & Villamil, 2007; 
Gombert, como se cita en Herrera & Defior, 2005; 
Jiménez & Ortiz, 2000; Rueda, 1993). Esto lo 
realiza el sujeto mediante el reconocimiento de 
las unidades fonológicas del lenguaje hablado 
(Castles, Bates & Coltheart, 2006; Jiménez & Ortiz, 
2000). Implica, entre otras cosas, la velocidad en 
ZONA PRÓX IMA Nº  19 (2013) PÁGS. 2-20
ISSN 2145-9444 (electrónica)
6
Luz Stella López Silva, Gina Camargo De Luque, Claudia Duque Aristizábal,
Evelyn Ariza Muñoz, Melina  Ávila Cantillo, Sally Kemp
la segmentación de fonemas, que evalúa la habili-
dad de los sujetos para reconocer fonemas y para 
segmentar con fluidez diversas palabras de una, 
dos o tres sílabas en sus fonemas individuales 
(Good, Baker, Knutson & Watson, 2006). Según 
Korkman, Kirk & Kemp (2007), un procesamiento 
fonológico bajo es un indicador de poca con-
ciencia fonológica y escasa manipulación mental 
de los fonemas; esto puede reflejar también 
deterioro auditivo-fonológico o baja percepción 
y análisis fonológico. 
En varias investigaciones, algunas de ellas lon-
gitudinales, con niños de preescolar y primeros 
grados de primaria, la conciencia fonológica se 
identifica como una variable con gran fuerza 
predictiva de la lectura inicial (Bravo, Villalón & 
Orellana, 2004; Bravo et. al., 2006; Goswami, 
2000; Guardia, 2003; Parrilla, Kirby & McQuarrie, 
2004; Jager et al., 1998; Stanovich, 2000; Vargas 
& Villamil, 2007; Vellutino, 2002). En el estudio 
llevado a cabo en la región andina colombiana 
por Flórez y Arias (2010), los resultados respecto 
a esta habilidad estuvieron en promedio cerca a 
la mitad de los puntajes posibles, pero en niveles 
socioeconómicos bajos (estratos 1 y 2) fueron 
más deficientes que en los otros estratos (3, 4, 
y 5). Lo anterior permite ver que hay diferencias 
según el contexto, especialmente relacionadas 
con el nivel socioeconómico, lo que a su vez 
puede influir en las características de los colegios 
y de las oportunidades educativas entre un estrato 
y otro, estando en desventaja especialmente los 
niños de estratos bajos (Flórez & Arias, 2010). Por 
lo mismo, la investigación sobre esta habilidad 
es pertinente llevarla a cabo en la región caribe 
colombiana.
Otra de las habilidades prelectoras de interés en 
este estudio es el nombramiento rápido o velo-
cidad de nominación de categorías verbales; la 
agilidad en la nominación refleja la velocidad que 
tiene el individuo para procesar la información. En 
esta se valora el acceso semántico rápido median-
te la producción de nombres de colores, formas, 
tamaños, letras o números que tienen los sujetos 
a partir de estímulos presentados visualmente 
(Korkman, Kirk & Kemp, 2007). Precisamente 
para comprender un texto, es fundamental que el 
individuo sea capaz de nominar lo que ve a partir 
de letras, palabras aisladas (unidades semánticas) 
inicialmente, para posteriormente ser capaz de 
enunciar palabras funcionales, las cuales se dan 
en un contexto comunicativo textual (Abarzúa, 
2005; Stahl & Yaden, 2004). 
Con relación a esta habilidad, se revisaron dos in-
vestigaciones que presentan resultados similares. 
La primera, realizada por Guevara et al. (2007) 
con 165 estudiantes de primer grado de primaria 
en México, de nivel socioeconómico bajo, reve-
ló que dentro de las habilidades con puntajes 
menores a 70% de los posibles, se encontró la 
recuperación de nombres ante la presentación 
de láminas. El segundo estudio, realizado por 
Abarzúa et al. (2005) en Chile, tuvo como ob-
jetivo diseñar y aplicar tareas para la evaluación 
de la fluidez verbal en niños preescolares de 
4 a 5 años 11 meses. Las tareas de velocidad 
comprendieron la medición del promedio de 
palabras emitidas por minuto en nombramiento, 
reconteo y habla espontánea. En nombramiento, 
la tarea implicó la producción de palabras a partir 
de la presentación de estímulos visuales; com-
parando las tres tareas, los autores encontraron 
que los estudiantes presentaron resultados más 
bajos en la de nombramiento rápido. En ambos 
estudios los resultados en nombramiento rápido 
de categorías verbales son deficientes en niños 
de edad preescolar.
Con relación a otra habilidad relacionada con la 
velocidad de procesamiento de la información, el 
nombramiento rápido de letras es una habilidad 
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que implica nombrar rápidamente las letras; este 
conocimiento al ligarse al conocimiento de las 
unidades sonoras, de sus reglas de combinación, 
composición y segmentación en la lengua del 
niño, lleva al principio alfabético o descubrimiento 
de las reglas de correspondencia entre caracteres 
escritos y sonidos de la lengua, un hito importante 
que permite el aprendizaje de la lectura conven-
cional (Flórez, Restrepo & Schwanenflugel, 2009; 
Gómez, González, Zarabozo & Mydori, 2010). 
En el mismo estudio, ya citado, de Floréz y Arias 
(2010), con niños de transición de estratos 1 a 
6, los investigadores encontraron puntuaciones 
cercanas al promedio de los puntajes posibles 
en la identificación de letras, con alta variabili-
dad, en función del estrato; específicamente en 
escuelas de estratos económicos más bajos (1 
y 2) se encontraron muchos más puntajes por 
debajo del promedio (Flórez & Arias, 2010), por 
lo que precisar el estado de esta habilidad en la 
región caribe colombiana en este mismo nivel 
socioeconómico es pertinente.
De acuerdo con lo planteado por Wells (como 
se cita en Flórez & Arias, 2010), los niños suelen 
seguir un patrón relativamente estricto en su 
desarrollo cognitivo y lingüístico básico, a pesar 
de la diferencia de sus entornos; sin embargo, en 
algunas habilidades, como el nombramiento rápi-
do de letras, al promediar los cuatro o cinco años 
de edad empiezan a darse marcadas diferencias 
interindividuales, relacionadas especialmente con 
las características de los diferentes contextos so-
cioeconómicos y escolares en los que está el niño.
Finalmente, otra de las habilidades que se evaluó 
en el estudio fue la de conceptos básicos de 
relación. Los conceptos relacionales incluyen, 
entre otros, conceptos de espacio (ej., dentro, 
sobre, debajo, al lado); conceptos de cantidad 
(ej., poco, algo) y conceptos de tiempo (ej., antes, 
después). Estos conceptos juegan un importante 
papel en las actividades escolares ya que permi-
ten al sujeto comprender y describir relaciones 
entre objetos y sus características, la localización 
y características de personas, lugares y cosas; el 
orden de eventos; seguir direcciones o instruc-
ciones de los profesores; comprender actividades 
de lectoescritura; completar o diligenciar tests de 
instrucción estandarizados; y comprometerse en 
actividades de resolución de problemas que im-
pliquen clasificación, secuenciación, comparación 
e identificación de atributos. 
Estos conceptos relacionales son necesarios 
para resolver diversidad de problemas en la vida 
cotidiana y para enfrentarse de manera adecua-
da a la vida académica (Boehm, 2001; Nelson, 
2006). Investigaciones con poblaciones de niños 
normales y con discapacidades mentales señalan 
un importante consenso que sugiere que la inte-
racción del niño con el medio ambiente es quizás 
el factor más determinante para la adquisición de 
conceptos relacionales, especialmente los espa-
ciales (Granados & Alcaraz, 2006). Investigaciones 
citadas por Clark (2004) muestran vínculos entre 
los tipos específicos de conceptos relacionales y 
algunos logros académicos de niños en infancia 
temprana. Balat (2009) sostiene que el desarrollo 
de conceptos depende en gran parte de una serie 
de procesos cognitivos, tales como la percepción, 
la búsqueda de similitudes y diferencias, la orde-
nación, la clasificación y la generalización, entre 
otros. Además, se menciona que la adquisición 
de conceptos tiene un considerable impacto en 
el desarrollo del lenguaje (Boehm, 2001). 
En lo concerniente a los conceptos relacionales 
de espacio, Granados y Alcaraz (2006) realizaron 
una investigación con niños de 2 a 5 años de 
edad. Se analizaron ocho pares de conceptos 
relacionales de espacio y se encontró que el de-
sarrollo de conceptos relacionales no está tan de-
terminado por el coeficiente intelectual (CI) como 
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por el desarrollo del lenguaje, especialmente el 
oral. Investigaciones con niños de seis años arro-
jaron resultados similares; mediante la aplicación 
de un instrumento que evaluó la comprensión de 
308 conceptos divididos en 11 categorías, entre 
las que se incluyen cantidad y tiempo, se halló 
que la enseñanza en grados pre-escolares facilita 
significativamente la adquisición de conceptos de 
cantidad y tiempo, lo que hace que la calidad de 
la educación en diferentes contextos escolares 
explique diferencias interindividuales en el desa-
rrollo de contextos de relación; aunque según los 
autores, la comprensión de dichos conceptos y su 
extrapolación a la enseñanza de materias afines 
como las matemáticas dependerá del momento 
del desarrollo cognitivo en que se encuentren los 
infantes (Akman, Ipek & Balat, 2000).
Todas las anteriores habilidades prelectoras son 
fundamentales para la decodificación y compren-
sión textual, las cuales son claves para el éxito 
académico, ya que posibilitan que el aprendizaje 
inicial de la lectura pueda tener bases sólidas para 
lograr lectores competentes. Estas facilitan que los 
estudiantes sean capaces de representar mental-
mente muchas situaciones del mundo descritas 
en diferentes textos (matemáticos, científicos, 
etc.), lo cual implica tener en cuenta tanto los 
conocimientos del individuo como lo que dice 
el texto para lograr su comprensión profunda 
(Zwaan, Van den Broek & Sundermeier, 1996; 
Zwaan, 1999a, 1999b, 1999c). 
Precisamente para lograr lectores competentes es 
necesario hacer diagnósticos sobre las habilidades 
prelectoras en la primera infancia en diferentes 
contextos, para llevar a cabo propuestas de in-
tervención que permitan superar las diferencias 
que se presentan desde preescolar, mostrándose 
resultados críticos especialmente en niños en 
condición de vulnerabilidad por diversos factores, 
incluyendo lo socioeconómico, lo sociodemográ-
fico, lo regional y lo escolar. 
La variabilidad en el desarrollo de estas habilida-
des está directamente relacionada con factores 
contextuales que podrían entenderse en función 
de teorías como las de Bruner (1997), Brow, Co-
llins y Duguid (1989) y Vigotsky (1989) quienes 
consideran que el aprendizaje es un aspecto inte-
gral no separado de la práctica social. Así, Vigotsky 
asume en la zona de desarrollo próximo (ZDP) 
que el nivel de desarrollo está en constante mo-
vimiento y que el cambio tiene dos parámetros: 
la propia capacidad del niño y la ayuda de otros 
(Vygotsky, 1989); por lo que tanto diferencias 
individuales en las competencias de los niños 
como diversos educadores y contextos pueden 
generar variaciones en el aprendizaje entre niños 
y en los mismos niños a lo largo del tiempo (Rowe 
& Wertsch, 2002; Sternberg, 2002). 
En línea con lo anterior, en estudios que estén 
interesados en el desarrollo es fundamental 
partir de los modelos que tienen en cuenta 
al niño como parte de un contexto (tal como 
el modelo de los sistemas, el contextual y el 
ecológico), asumiendo al niño con un sistema 
holístico en desarrollo, con cuatro fuentes de 
influencia: individuo, proceso proximal, contexto 
y tiempo (Pianta, 1999; Pianta et al., 2008; Bron-
fenbrenner & Morris, 1998, 2006). El presente 
estudio incorpora el contexto al revisar el estado 
de las habilidades prelectoras en niños de nivel 
socioeconómico bajo, por ser este en el cual se 
encuentran menores logros académicos en los 
diferentes grados de escolaridad, tal como se 
ha planteado en los estudios latinoamericanos 
ya citados. Según el Informe sobre desarrollo 
humano para América Latina y el Caribe 2010, 
del Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo (PNUD), Latinoamérica es la región más 
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desigual del mundo, y dentro de ella Colombia 
está entre los tres países con mayor desigualdad, 
caracterizada por el bajo acceso y disponibilidad 
de bienes y servicios e inequidad en condiciones 
iniciales de logro. 
Cuando esta desigualdad se mide en distintos 
contextos regionales, se encuentra que la región 
caribe es una de las que presenta más atraso 
en el promedio de escolaridad y en el nivel de 
formación de los docentes según el informe del 
PNUD. Estos datos son bastante inferiores en 
comparación con la realidad del país; y si además 
se observan los resultados de las pruebas Saber 
en diversas áreas de conocimiento, incluyendo 
lenguaje, también la costa Caribe muestra datos 
críticos que harían cuestionar la calidad de la 
formación y de las experiencias educativas ini-
ciales en contextos informales, de niños, niñas y 
jóvenes. Por todo lo planteado anteriormente, la 
pregunta que busca responder la presente inves-
tigación es: ¿cómo se encuentran las habilidades 
prelectoras en los estudiantes de transición de 
colegios de estratos 1 y 2 de la región Caribe 
colombiana (ciudades de Barranquilla, Santa 
Marta y Cartagena)? 
METODOLOGÍA
Tipo y diseño de investigación
El presente estudio es de tipo descriptivo con 
un enfoque cuantitativo y un diseño transversal.
Participantes
350 estudiantes de transición de colegios públi-
cos de estratos 1 y 2 de la región Caribe colom-
biana (Santa Marta, n=70; Barranquilla, n=210; 
Cartagena, n=70) escogidos aleatoriamente. 
Técnicas e instrumentos
Nepsy II: Este instrumento está diseñado para 
evaluar el desarrollo neuropsicológico en niños de 
preescolar y niños de edad escolar. Los estudios 
de validez utilizados indican que tres dominios, 
lenguaje, memoria y aprendizaje y visoespacial, se 
relacionan moderadamente con las puntuaciones 
en las pruebas de inteligencia y con  desempe-
ño académico, mientras que los dominios de 
sensoriomotor y atención y funciones ejecutivas 
no mostraron tener relación (Sattler & D’Amato, 
2003). Las correlaciones entre el NEPSY y diver-
sas pruebas neuropsicológicas presentaron una 
correlación moderada cuando el contenido era 
similar en ambas pruebas. Múltiples revisiones 
han demostrado que el Nepsy II es muy útil para 
diferenciar niños con desarrollo normal de niños 
con discapacidades del desarrollo neuropsicológi-
co. De esta prueba se utilizó la “Escala de lenguaje 
a través de la subprueba de velocidad de nomi-
nación”. Esta evalúa el acceso semántico rápido 
y la producción de nombres de colores, formas, 
medidas, letras o números. La confiabilidad es de 
.72 (Korkman, Kirk & Kemp, 2007).
Prueba preschool language scale - PLS-4: Es 
una prueba diseñada para identificar a los niños 
desde el nacimiento hasta los 6 años 11 meses, 
que tienen un trastorno del lenguaje o retraso. De 
esta prueba se utilizó la “Escala de comprensión 
auditiva”. Esta evalúa si el niño es capaz de inter-
pretar lo que quiere decir quien emite el texto, 
a través de la semántica, estructura-morfología y 
sintaxis y habilidades integradas de pensamiento. 
La confiabilidad test retest osciló entre .82 y .95. 
La validez de consistencia interna de las dos 
subescalas (lenguaje expresivo y comprensión 
auditiva) fue de .80. Con respecto a las relaciones 
con otras variables, la información de las califica-
ciones del PLS-4 de los niños en este estudio son: 
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sensibilidad, .80; especificidad, .92 (Zimmerman, 
Steiner & Pond, 2009).
La prueba Indicadores dinámicos del éxito en 
la Lectura - IDEL: Se utiliza desde transición hasta 
tercero y evalúa los indicadores que afectan el 
éxito en la lectura. De esta prueba se utilizó la “Es-
cala de fluidez en la segmentación de fonemas 
- IDEL”, que evalúa la habilidad de los alumnos 
para reconocer fonemas, segmentar con fluidez 
diversas palabras de una, dos o tres sílabas en 
sus fonemas individuales. La confiabilidad para 
mediados del primer grado es de .87. La otra es-
cala que se utilizó es la “Escala de nombramiento 
de letras”, que identifica el nivel de riesgo que 
un alumno tiene para desarrollar las destrezas 
lectoras. La confiabilidad de la prueba alternativa 
es de .91 y la validez de criterio, con la batería-R 
APR destrezas básicas del Woodcock-Muñoz, es 
de .58 a finales de transición (Cumming, Baker 
& Good, 2008). 
Prueba conceptos básicos de relación- 
Boehm-3 Preschool: Aprecia el dominio que los 
niños poseen de cierto número de conceptos que 
parecen fundamentales para el aprovechamiento 
escolar durante los primeros años. Los conceptos 
básicos se evalúan mediante cuatro escales: 1) 
espacio, 2) cantidad y número, 3) tiempo y 4) 
general. El coeficiente de fiabilidad varía entre 
.85 y .93 en la muestra española; los elementos 
del BTBC se seleccionaron a partir de los temas 
y materiales de los programas escolares y repre-
sentan conceptos básicos para comprender las 
instrucciones y explicaciones de los maestros en 
los niveles de enseñanza infantil y primer curso 
de primaria. (Boehm, 2000).
Procedimiento
Para la aplicación de las pruebas, los investiga-
dores entrenaron a estudiantes de la formación 
complementaria de las escuelas normales de 
Barranquilla, Santa Marta y Cartagena y a estu-
diantes de técnicos en servicios psicológicos del 
INCA. Posteriormente, se recolectaron, digitaron 
y analizaron los datos utilizando estadísticos 
descriptivos de frecuencias, porcentajes, medias, 
y desviaciones con el fin de conocer cómo se 
encuentran los estudiantes en cada una de las 
variables de estudio.
ANÁLISIS DE RESULTADOS
Teniendo en cuenta que el presente estudio 
tuvo como objetivo revisar las habilidades pre-
lectoras que tienen los estudiantes de transición 
de colegios de estratos 1 y 2 de las ciudades de 
Barranquilla, Santa Marta y Cartagena, a continua-
ción se presentarán los resultados y su respectiva 
discusión a partir de cada una de las habilidades 
estudiadas: comprensión auditiva, nombramiento 
rápido de categorías verbales, conceptos básicos 
de relación, nombramiento rápido de letras y 
conciencia fonológica (segmentación de fonemas 
y partes silábicas). 
Comprensión Auditiva
Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de edad equi-
valente en comprensión auditiva
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Nota: f: frecuencia, %: porcentaje
La tabla 1 permite observar que en la muestra 
de niños de transición que participaron en la 
investigación, el 27.5% de los estudiantes tiene 
una comprensión auditiva por debajo del nivel de 
su edad, mientras que el resto de estudiantes se 
encuentra con un nivel acorde a su edad o por 
encima. En correspondencia con esto, Flórez y 
Arias (2010) presentan los resultados de un es-
tudio realizado en Colombia por Flórez, Restrepo 
y Schwanenflugel (2009) en el que participaron 
491 niños de 4 a 7 años de edad que cursaban 
el grado de transición en instituciones educati-
vas de todos los estratos socioeconómicos en 
Bogotá y Chía (Cundinamarca). En la prueba de 
comprensión y producción lingüística, la mayoría 
de los niños responde hábilmente los ítems de 
comprensión auditiva que están cercanos a la 
competencia esperada en niños de seis años. 
Los niños se ubican dentro de la competencia 
esperada en comprensión auditiva en general.
Los resultados del presente estudio en Colombia 
son congruentes con los del estudio realizado 
por Strasser et al. (2010); en esta investigación 
realizada en Chile se encontró que el puntaje 
promedio en la prueba de comprensión auditiva 
narrativa que se les aplicó a preescolares refleja 
que los participantes son capaces de responder 
preguntas de comprensión narrativa, incluyendo 
preguntas de inferencia causal. Las preguntas por 
pensamientos, sentimientos e intenciones de los 
personajes son las más difíciles. Estos resultados 
en Colombia y Chile contrastan con lo encontrado 
en México, pues según Moneda et al. (2009), 
los investigadores han reportado que los alum-
nos mexicanos que ingresan al primer año de 
primaria no cuentan con las habilidades básicas 
para la lectoescritura. Moneda et al. realizaron 
un estudio con niños de preescolar entre 3 y 6 
años, encontrando que el 76.66% de los niños 
que están en tercer grado de preescolar (equivale 
al grado de transición en la educación formal en 
Colombia) presentaron puntuaciones menores a 
su edad en comprensión auditiva. 
Con relación a aquellos niños que se encuentran 
en la comprensión auditiva por debajo de lo 
esperado para su edad, tal como se presentan 
en la tabla 1, y aquellas categorías dentro de la 
comprensión auditiva que tienen puntuaciones 
medias y bajas, es importante anotar que es 
posible superar esta brecha con programas de 
prevención. De acuerdo con los resultados del 
estudio de Cuevas, Núñez, Rodríguez y González 
(2002), se puede afirmar que en las edades más 
tempranas y en el inicio de la escolarización, es 
posible mejorar la comprensión auditiva por me-
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dio de programas de entrenamiento para aumen-
tar el nivel de competencia en dicha habilidad. Así 
mismo, Flórez, Restrepo y Schwanenflugel (2009) 
encontraron en su estudio evidencias referentes 
a los beneficios que ciertas prácticas relacionadas 
con la lectura emergente proporcionan al apren-
dizaje de la lectura en el aula de clase. 
Nombramiento rápido de categorías verbales y 
conceptos básicos de relación
Con relación a la variable de nombramiento rápi-
do de categorías verbales, al observar la tabla 2 se 
puede encontrar que aproximadamente un 80% 
de la muestra está por debajo o muy por debajo 
de las expectativas del nivel; el desempeño en 
el nombramiento rápido de categorías verbales 
refleja el conocimiento fluido del niño del nombre 
de colores, tamaños, números, formas, lo cual 
es un aspecto central dentro de la perspectiva 
semántica del lenguaje, que va a estar asociado 
con la posibilidad posterior del niño de decodificar 
y comprender un texto (Abarzúa, et al., 2005).
Tabla 2. Frecuencias y porcentajes en el nom-






Nivel de desempeño f. % f. f.
Muy por debajo de las 
expectativas del nivel
87 26,3
Debajo de las expectati-
vas del nivel
174 52,6 89 25,8
En el nivel 35 10,6 83 24,1
Sobre las expectativas 
del nivel
7 2,1 173 50,1
Muy superior a las 
expectativas del nivel
28 8,5
Total 331 100 345 100
Nota: f: frecuencia, %: porcentaje
Abarzúa et al. (2005) en su estudio, a partir 
de tareas de velocidad que comprendieron la 
medición del promedio de palabras emitidas 
por minuto en nombramiento, reconteo y habla 
espontánea, encontraron, comparando las tres 
tareas, que los estudiantes presentaron resultados 
más bajos en la de nombramiento rápido, que 
era la más estructurada, por lo que implicaba un 
lenguaje menos espontáneo y más preciso. Según 
Abarzúa et al. (2005), lo anterior posiblemente 
se debe a que la tarea de nominación solo elicita 
palabras aisladas y las otras dos tareas elicitan 
palabras funcionales, las cuales se dan en un 
contexto comunicativo en el que participan otros 
elementos, tales como la intención comunicativa y 
las experiencias de vida del menor, lo cual facilita 
el acceso de la categoría verbal. Guevara et al. 
(2007) encontraron resultados similares en esta 
habilidad en su estudio, con un 70% por debajo 
de las expectativas del nivel.
Es probable que precisamente por el hecho de 
que esta tarea sea poco espontánea, en el pre-
sente estudio se encuentren bajos resultados, 
tal como en los dos anteriormente revisados; 
a los niños se les puede facilitar mucho más el 
reconocimiento de palabras en un contexto o 
situación específica y la habilidad de nombra-
miento rápido de categorías verbales está más 
directamente relacionada con una demanda de 
conocimientos avanzados que requieren ense-
ñanza intencional (Mesa & Lara, como se cita en 
Flórez & Arias, 2010), y muy posiblemente con 
un procesamiento lento de la información que 
requiere práctica para lograr la automatización. 
Esto posiblemente debido a que necesita que 
el niño aprenda estrategias para mecanizar ca-
tegorías verbales. También podría ser que en las 
ofertas de educación menos ricas en preescolar, 
no se haga énfasis de manera explícita en los 
aspectos relacionados con el procesamiento de 
la información y el lenguaje a nivel semántico, 
ZONA PRÓX IMA Nº  19 (2013) PÁGS. 2-20
ISSN 2145-9444 (electrónica)
13
Habilidades prelectoras de estudiantes de preescolar  en la región caribe colombiana
como un componente fundamental que antece-
de a la lectura y la escritura (Flórez, Restrepo & 
Schwanenflugel, 2009).
En esta habilidad de nombramiento rápido de 
categorías, se incluye, además, la nominación 
rápida de letras; teniendo en cuenta que el co-
nocimiento del nombre de las letras es asumido 
como precursor directo del principio alfabético 
(Hollis & Scarborough, 2002), es muy importante 
generar las condiciones adecuadas para que en 
preescolar, los educadores, independientemente 
del estrato de las instituciones en las que labo-
ran, tengan en cuenta promover en los niños 
el conocimiento del nombre de las letras. La 
velocidad de nominación de letras tiene una alta 
correlación con el rendimiento lector, tal como 
encontraron en su estudio longitudinal a tres años, 
Gómez, González, Zarabozo y Mydori (2010). Se 
evidenció que a mayor tiempo empleado para 
la denominación de letras, los niños tendieron a 
leer un menor número de palabras por minuto, 
a cometer más errores en la lectura y en la escri-
tura, así como a obtener un menor puntaje en la 
comprensión lectora.
Es posible que los niños que tuvieron puntajes 
en esta categoría en el nivel o por encima de este 
(21.2%) hagan parte de contextos familiares o es-
colares que les posibiliten vivencias ricas de alfabe-
tización. De allí que en preescolar y en los primeros 
grados escolares, es fundamental conciliar algunas 
características del aprendizaje informal (hogar) con 
el formal (escuela) para posibilitar aprendizajes 
más funcionales de la lectura emergente (Duque, 
2006). Esto teniendo en cuenta que los niños que 
están en transición posiblemente vienen mucho 
más familiarizados con experiencias de aprendizaje 
informales y esas primeras experiencias de alfa-
betización son marcadamente situadas, es decir, 
implican aprendizajes significativos (Brow, Collins 
& Duguid, 1989; Bruner, 1997).
Pasando a la habilidad de conceptos básicos de 
relación, en la tabla 3 se muestran los resultados; 
se observa que el 50.1% de los estudiantes tie-
ne un conocimiento por encima del nivel de su 
edad, el 24.1% en el nivel de edad, y el resto por 
debajo del nivel de su edad. Estos resultados son 
positivos ya que según Balat (2009), siguiendo 
a Boehm (2001), los conceptos relacionales 
podrían ser utilizados como indicadores del 
nivel de rendimiento escolar de los niños; por 
ende, un alto conocimiento de estos conduciría 
al estudiante a un buen rendimiento académico, 
mientras que un escaso conocimiento de los 
conceptos relacionales básicos podría desenca-
denar un bajo rendimiento académico o, incluso, 
el fracaso escolar.
Si bien hay diversos autores (Akman, Ipek & 
Balat, 2000; Bracken & Brown, 2008; Bracken 
& Crawford, 2010; Peisner-Feinberg & Burchinal, 
1997) que apoyan la hipótesis de que la escola-
rización contribuye a la adquisición de conceptos 
de relaciones necesarios para el desarrollo de ta-
reas académicas (Balat & Güven, 2006), también 
teóricos como Boehm (2001) y Nelson (2006), 
consideran que estos conceptos relacionales son 
necesarios para resolver diversidad de problemas 
en la vida cotidiana, que además sirven para 
enfrentarse de manera adecuada a la vida aca-
démica. Teniendo en cuenta esto, es muy posible 
que los niños en contextos educativos informales 
como el hogar, estén expuestos constantemente 
a usar este tipo de conceptos, lo cual hace que 
se dé un aprendizaje funcional y significativo; 
diversas investigaciones señalan un importante 
consenso que sugiere que la interacción del niño 
con el medio ambiente es quizás el factor más 
determinante para la adquisición de conceptos 
relacionales; por ende, las características de la 
educación formal en diferentes contextos esco-
lares puede dar cuenta de las diferencias en esta 
habilidad (Granados & Alcaraz, 2006).
ZONA PRÓX IMA Nº  19 (2013) PÁGS. 2-20
ISSN 2145-9444 (electrónica)
14
Luz Stella López Silva, Gina Camargo De Luque, Claudia Duque Aristizábal,
Evelyn Ariza Muñoz, Melina  Ávila Cantillo, Sally Kemp
La tabla 3 además muestra las medias y des-
viaciones que tienen los estudiantes sobre los 
diferentes tipos de conceptos de relación. Se 
observa que los estudiantes tienen un mayor co-
nocimiento de los conceptos de tiempo (M=.89, 
DS=.236) y de cantidad (M=.80, DS=134), 
mientras que tienen un conocimiento promedio 
de los conceptos espaciales y generales. Grana-
dos y Alcaraz (2006) sostienen que las nociones 
espaciales dependen del desarrollo del lenguaje, 
y este a su vez está muy influenciado por la es-
colarización. Asimismo, los conceptos generales, 
como los cualitativos, según Deneault y Ricard 
(2005), se adquieren especialmente cuando 
se avanza en el desarrollo de la categorización y 
diferenciación jerárquica entre conceptos, y esto 
igualmente se aprende sobre todo en contextos 
formales, ya que implican capacidades mentales 
más complejas (Granados & Alcaraz, 2006). La 
discriminación de clases y subclases categoriales 
es un poderoso instrumento para el desarrollo de 
la comprensión lectora; por ende, la adquisición 
de conceptos relacionales cualitativos podría servir 
como predictor, entre otros factores, del nivel de 
comprensión lectora (Deneault & Ricard, 2005).
Tabla 3. Conocimiento acerca de los diferentes 






0 1 ,67 ,165
Concepto de 
tiempo
0 1 ,89 ,236
Concepto de 
cantidad
0 1 ,80 ,134
Conceptos 
generales
0 1 ,65 ,286
De esta manera, se observa que al llegar aproxi-
madamente a los siete años de edad, los niños 
dan un uso más apropiado a los conceptos de 
espacio y conceptos generales, en términos se-
mánticos, en comparación con niños menores 
(Carey, 2000); mientras, los conceptos de tiem-
po y cantidad, al ser mucho más transversales, 
son necesarios para la comprensión de eventos 
naturales, horarios, velocidad, o la edad, lo que 
no se relaciona directamente con una materia en 
específico y, por ende, se aprende en situaciones 
cotidianas en contextos informales como formales 
y están más ligados al lenguaje oral que al escrito 
(Bracken & Crawford, 2010). Esto último explicaría 
los buenos resultados obtenidos por los niños 
en la presente investigación en los conceptos de 
tiempo y cantidad.
Nombramiento de letras y conciencia fonológica 
(segmentación de fonemas y partes silábicas). 
Tabla 4. Frecuencias y porcentajes en el nom-













323 93,6 327 93,7 248 71,1
Debajo del 
promedio
21 6,1 1 ,3 28 8,0
En el
promedio








Total 345 100 349 100 349 100
Nota: f: frecuencia, %: porcentaje
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En la tabla 4 se puede observar que con relación 
al nombramiento de letras, los niños de transición 
de la muestra, que son de la región Caribe co-
lombiana, presentan resultados por debajo o muy 
por debajo del promedio. En el estudio llevado a 
cabo en la región andina, con niños de transición 
de estratos 1 a 6, los investigadores encontraron 
puntuaciones cercanas a la mitad de los punta-
jes posibles en la identificación de letras por su 
nombre convencional con alta variabilidad, en 
función del estrato; específicamente en escuelas 
de estratos económicos más bajos (1 y 2) se 
encontraron muchos más puntajes por debajo 
del promedio (Flórez & Arias, 2010).
Lo anterior refleja que el nivel económico y el 
contexto (diferentes regiones de un mismo país 
y diversos contextos escolares) son variables que 
deben ser tenidas en cuenta para entender los 
resultados, ya que las oportunidades de apren-
dizaje de los niños pueden variar en función de 
estas. De acuerdo con lo planteado por Wells 
(como se cita en Flórez & Arias, 2010), los ni-
ños al llegar a los cuatro o cinco años de edad, 
empiezan a presentar diferencias en el desarrollo 
de la habilidad del nombramiento de letras en 
función del contexto. Por lo tanto, diferentes 
contextos influyen especialmente cuando las 
habilidades están más directamente relacionadas 
con demanda de conocimientos avanzados o 
con detalles cercanos a los conocimientos de la 
lectura convencional (Mesa & Lara, como se cita 
en Flórez & Arias, 2010). Por ser un conocimiento 
formal, también es posible que en las ofertas de 
educación de menor calidad no sea utilizada por 
el educador para llevar a los niños a aprender a 
leer (Flórez, Restrepo & Schwanenflugel, 2009). 
Pasando a la última variable, la de conciencia 
fonológica, la tabla 5 permite evidenciar que 
se obtuvieron bajas puntuaciones de los niños 
en la segmentación/síntesis de fonemas y el 
análisis intrasilábico. Es importante resaltar que 
según Urquijo (2010) y Connor et al. (2005), 
aquellos niños y niñas que demuestran mejores 
resultados en conciencia fonológica, conteo de 
sonidos de letras y palabras y deletreo tienden, 
de forma sistemática, a presentar mejores desem-
peños en lectura. Además, según Korkman, Kirk 
y Kemp (2007), un procesamiento fonológico 
bajo se asocia con peores desempeños en len-
guaje comprensivo y en lectura y escritura. Otros 
estudios apoyan esto (Bravo et al., 2004; Bravo, 
et al. 2006, Goswami, 2000; Guardia, 2003; 
Parrilla, Kirby & McQuarrie, 2004; Stanovich, 
2000; Vellutino, 2002; Vargas & Villamil, 2007). 
Los resultados de la presente investigación sobre 
esta habilidad están en correspondencia con lo 
encontrado por Flórez y Arias (2010) con niños 
de transición de diferentes estratos en la región 
andina colombiana; en la prueba en el nivel 
silábico los estudiantes están cerca a la mitad 
de los puntajes posibles, pero en los colegios de 
nivel socioeconómico bajo (estratos 1 y 2), los 
resultados del nombramiento fonético y silábico 
fueron más deficientes que en estratos medios 
y altos (3, 4, 5).
CONCLUSIONES
El hallazgo fundamental de esta investigación 
consistió en ratificar la importancia del contexto 
en el logro académico y específicamente mostrar 
cómo se encuentran las habilidades prelectoras 
de los niños participantes de la región caribe 
colombiana, en contraste con los hallazgos en 
niños de la región andina o de otros países. Así, se 
observó cómo en el nivel socioeconómico bajo de 
la región caribe colombiana, los estudiantes han 
desarrollado sus habilidades prelectoras de forma 
incipiente, especialmente aquellas que requieren 
educación formal de calidad. La escolaridad en 
Colombia en escuelas de nivel socioeconómico 
bajo ha sido criticada tradicionalmente por sus 
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resultados académicos deficientes, lo cual puede 
ser en gran parte muestra de la inequidad so-
cioeconómica existente en este país. Nuevamente 
se confirma que es fundamental considerar el 
contexto al estudiar variables relacionadas con 
factores del desarrollo del individuo que estén en 
interacción con la escolarización (Bruner, 1997; 
Vigotsky, 1989).
Vigotsky asume en la zona de desarrollo próximo 
(ZDP) que el nivel de desarrollo está en constante 
movimiento y que el cambio tiene dos paráme-
tros: la propia capacidad del niño y la ayuda de 
otros (Vygotsky, 1989), por lo que tanto diferen-
cias individuales en las competencias de los niños 
como diversos educadores y contextos pueden 
generar variaciones en el aprendizaje entre niños 
y en los mismos niños a lo largo del tiempo en 
situaciones formales (Rowe & Wertsch, 2002; 
Sternberg, 2002). Se debe considerar al niño 
como un sistema holístico en desarrollo (Pianta, 
1999), teniendo en cuenta que es parte de un 
contexto, que al interactuar con otros se fortalece. 
Así lo plantea Bronfrenbrenner (1979, 1987) en 
el estudio de la primera infancia, donde el niño se 
desarrolla mediante las interacciones cotidianas 
con sus padres, familia, amigos y la sociedad.
Teniendo en cuenta que el objetivo del estudio 
fue revisar algunas de las habilidades prelectoras 
que tienen los estudiantes del grado transición 
de la muestra, se encontró que en conceptos 
básicos de relación y comprensión auditiva, los 
resultados de los niños son buenos en general, 
ya que más del 70% de ellos están con un nivel 
acorde a su edad o por encima. En las demás ha-
bilidades, velocidad de nominación de categorías 
verbales, fluidez en el nombramiento de letras y 
conciencia fonológica (segmentación de fonemas 
y partes silábicas) las puntuaciones están en un 
gran porcentaje por debajo o muy por debajo del 
nivel esperado para la edad.
Se puede evidenciar que los resultados son 
más bajos cuando las habilidades están más 
directamente relacionadas con demanda de 
conocimientos formales que se aprenden en 
contextos educativos, pues implican detalles 
cercanos a los conocimientos de la lectura con-
vencional (Mesa & Lara, como se cita en Flórez 
& Arias, 2010). Por ser un conocimiento formal, 
también es posible que algunos educadores por 
diversas razones, incluyendo el considerar que 
los niños ya saben esto o el no estar preparados 
para enseñarlo, no tengan en cuenta fortalecer 
estas habilidades como requisitos iniciales para 
aprendizajes adecuados de la lectura que posi-
biliten lectores competentes (Flórez, Restrepo & 
Schwanenflugel, 2009). 
Guevara et al. (2008) indican que el desempeño 
logrado en la edad escolar en el área de lenguaje 
está en correspondencia con el tipo de crianza 
en edades tempranas y la estimulación general 
recibida en el hogar. El nivel socioeconómico de 
los padres y, en particular, el educativo están fuer-
te y directamente asociados con el desempeño 
lingüístico de sus hijos (Stichter, Stormont, Lewis 
& Schultz, 2009). Precisamente los niños de la 
muestra son de estratos 1 y 2, y diversas inves-
tigaciones reportan que el nivel socioeconómico 
de las familias puede influir sobre el desarrollo 
infantil a nivel preacadémico, incluyendo las 
habilidades prelectoras; niños de hogares de 
niveles socioeconómicos bajos no cuentan con 
las mismas posibilidades educativas que niños 
de niveles medios y altos (Guevara et al., 2008; 
Rimm-Kaufman & Chiu, 2007).
Es fundamental llevar a cabo en Colombia otros 
estudios comparativos por regiones, para evaluar 
en los niños estas habilidades, ya que según 
hallazgos en algunas investigaciones, las prime-
ras experiencias de los niños con la lectura son 
fundamentales para la posterior forma de asumir 
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esta y otras competencias que se requieren para 
tener éxito académico (Bobbitt, 2001; Stahl & 
Yaden, 2004; Teberosky & Tolchinsky, 1995). 
Esto se ratifica en los resultados de los estudios 
de Bravo, Valdivieso, Villalón y Orellana (2004) 
y el de Bravo, Villalón y Orellana (2006) que 
indican que existe persistencia en el nivel de 
rendimiento lector desde preescolar hasta tercer 
grado de primaria.
Hacer investigaciones que permitan diagnosticar 
tempranamente cómo se encuentran los niños en 
ciertas habilidades lingüísticas y cognitivas, entre 
otras, antes de su ingreso a la educación formal o 
al inicio, permitirá prevenir problemas posteriores 
relacionados con la lectura, ya que de todos los 
niños que han tenido un aprendizaje inicial exito-
so de la lectura y la escritura, aproximadamente 
entre el 5 y el 10% tienen problemas después 
en lectura, y de los niños con problemas iniciales 
de lectura, entre el 65 y el 75% continúan siendo 
pobres lectores durante los otros grados escolares 
(Scarborough, 2002).
Un forma de superar las brechas que se presen-
tan entre los niños cuando ingresan al preescolar 
respecto a las habilidades prelectoras con las que 
llegan, es encaminar la instrucción preescolar 
hacia la consecución de una serie de habilidades 
lingüísticas y cognitivas relacionadas con el éxito 
académico (Cuevas, Núñez, Rodríguez & Gonzá-
lez, 2002; Galicia et al., 2009), especialmente 
en los niveles socioeconómicos bajos en los que 
se presentan las mayores deficiencias en estas 
habilidades. 
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